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教職課程での教育に教育心理学をどのようにいかすか(その3)
一部知の発達に関するヒ。アジェの理論を中心にー
伊藤直樹
1，はじめに
伊藤(2013)では， ['教職課程での教育に教育心理学をどのようにいかすか(その1)一人間の発遣を捉える諸
理論を中心lこ一j，伊藤(2014)では， ['教職課程での教育に教育心理学をどのようにいかすか(その2)ー乎l釧閣
の親子関係の形成に関する発達理論を中心に jー として，人間の発達に関する重要な理論を，耕瞬ヰ目「幼児
児童及ひ注徒の心身の発達及び学習の過程(障害のある幼児，児童及U注徒のIL.'噴の発達及び学習の過程を含
む。)Jに相当する科目(本学では「教育心理学」として開講されている。)の授業にどのようにいかすかという
観存、から述べた。
材高では， ['そのむとして，認知の発達に関するヒ。アジェの画舵取り上げることとする。ヒ。アジェの発達理
論とし、つでも，その全容刷J:たであるので，本稿では，そのうちのいくつかに骨材Lたあと，それらが実際の子ど
もたちの行動の中にどのように表れているか，また，そうした理論と実際のつながりを耕徴課程的、う文脈の中
でどのようにとらえていけばよいかにしぼって考えてみたい。
2，ピアジェの発達理論の概要
(1) ヒ白アジェの発達理論のわかりにくさ
教育心理学の分野で発憲酷命の勉強をする際に必ず登場するのが，スイスの発畳心理学者のヒeアジェ(Piaget，
J.)である。実は，オリジナノレのヒ。アジェの業績を珪揮することは相当に難解らしく(筆者注:~新しい児童心
理学~ (Piaget & 1出elder，1966波多野完治・須賀哲夫・周郷博訳， 1969)の訳者まえがきにもその旨記され
ている。)，筆者自身もそれをE確に醐草している自信はない。ヒ。アジェlま小さいときから天才的な骨肋を発揮し
てし、たらしく， ['1歳のときに，白スズメについての新子の論文を公刊する機会をもちましたJ(piaget， 1949，滝
津訳， 1980)とある。そのようなわけで，大人になってヒ。アジェが考えた発達理論は，ヒeアジェからしたら容易
なのかもしれないが，一般の人にとっては難解凶器じられたとしても，きわめて自然なことであろう。
教員採用試験では，しばしばその難解で広範なヒ。アジェの発達理論の「重要詩句」の部分だけが取り出されて
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出題される。したがって，学生諸君が教員採用試験で手こずっても無理はなし、さらに，残念なことに，学生の
様子を見ていると，ヒeアジェの発達理論は試験が終われば忘れ去られてしまう知識の筆頭となってしまっている
ように見える。
教員採用試験に出題されるかどう糾まともかく，筆者自身が耕輔果程の教員となり，幼稚園，小学校，中学校
において助言・指導を行うような仕事を引き受けるような立場になってみると，ピアジェの考え方が臨床的・実
蹴蜘見として有意義であるということが完毒される。そういう意味では，耕輔果程の授業の中で，その後の学
校実践につながりうるような視長をい糾こして学生に伝えることができるカが重要になると思われる。
(2) シェマJおよび「同化J・「調節Jとし、う考え方のわかりにくさ
ヒ。アジェの考え方の鞘数のひとつは，人聞が持っている認識の料請ill.み「シェマJ(schema)及び、シェマを用い
た理解の形式である「同化J(assimilation)と既存のシェマで認識できない場合になされる「調節」
(accommodation)により，人間の認知(世界の理解の仕方〉の様式を言自主しようとしたこととし、えよう。ピア
ジェによれは 「シェマ」とは「もろもろの活動の構造ないし組織，すなわち，似たような種々の状況でこの活
動が反復されるたびに転移されたり一般化されるような，構造ないし岸部哉のこと」を意味し， i同化」について
は「新たな結びつきはすべて，あるシェマ使用'性ないし既存の構5宣のうちに統合される」と述べてし、る。また，
調整lこついては「し、ろいろな初瑚リズムの多くの、ンェマに応じて分化していく多様な調整が生じる。こうした調
整のもっともありふれた形式は詩情牒による制御で，これは，いろいろな初歩的習慣を形成するさいにの点，
もろもろの「循環反応」はリズムから調整への移行を確立する)キ知能の初期的諸行為に介在している。」とし
ている(Piaget& Inhelder， 1966 波多野完治・須賀哲夫・周郷博訳， 1969)。しかし，これを読んで内容を即
座に瑚平できる人は発達心理学者だけであろう。上記の「シェマJと「同化Ji調節」について，筆者なりに理
解した内容をヒ。アジェの著書に示される例を用いて，説明すると以下の通りとなる。
ヒ。アジェによれば，乳児の持つシェマのひとつに f吸乳の、ンェマJがある。これは，唇付近に何かが骨材もた時
に，それを口に含み，吸おうとする寸車の行動であり，新記尼に生得的に備わっている行動パターンである。こ
れは「吸手ほ射」ともよl設1."利回浮しを吸うことをサポートするきわめて重要な反射でもある。しばらく手明
を観察していると，指を口に入れる動作が見られるようになる。しかし，生まれた時にすでに指を口に入れると
いう行動が新生児に備わっているというわけではなし、。これは， i吸乳の、ンェマ」に新しし叶?動パター ンが加わ
ったと瑚草で、き，ヒ。アジェによれば，これが「同イ凶に相当する。また，指は乳ではなし、から食べてもお腹は一
杯にならない。ここで乳児の認識する世界は分化していくことになる (i口の中に入っても，食べられるものと
そうでないものがあるようだ。」と考えているかもしれなしU。そのうちに，乳児は身近にある手に触れるもの
をつかんでは口に入れるということを繰り返すようになる。こうなってくると，もともとの「吸乳のシェマJの
機能とはまるで異なってくる。すなわち，この行動は手L!Aにとって外界を探索するための重要な手段となってい
くのである。このようにもともとのシェマが変化して新たな働きをするようになることが「調整lにあたるとし、
えるだろう。
(3) 発達段階」とし、う考え方のわかりにくさ
? ?? ?
ピアジェの理論のもう一つの鞘数は，人閣の認知の発達同車糊句に進む性質のもので、はなく，あるRif，点で質的
な変化を遂げるととによって異なる段階に到達守るという性質を持っとする「発達段階」という考え方である。
耕結果手呈を履修している学問と講義をしていると，この「発遼郎皆」という考え方についても，なかなかわかり
にくい考え方であるというのが伝わってくる。かく言う筆者自身も，学部生の時に授業の中で「発達段階」とし、
う言葉を聞いても全然ヒ。ンと来なかった。
「発達段階」を理解するために，比較の対象として，これち教員採用試験に出題されることが多いスキヤモン
の発達曲線(図1)(Scammon， 1930)を例に挙げてみよう。この図はすでに85年も前のものであるが，最近でも，
中学校の保健体育の教科書に掲載されており(例えは学研教育みらい発行『中学保健体育1(2011年検定， 2015 
年発千子)や大修倖書府発行『保鰭体育1(2011年検定， 2015年発行)，また，授業実践でも取り上げられている
(例えば，成城中学・高等学校のウェフ手サイトには問中学校の古志野教諭の授業実践が紹介されている。
http://www. s日jjogakko.ed. jp/blog/1ife/20120415.html 2015年8月13日閲覧)
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図l スキャモンの発達曲線
出典 :S回目ron(1930)
スキャモンf';):，20歳時点での発達の程度から比較してどの租支の害恰にあるかという観長から，人間の成長を
「一般型」“GeneralTyp巴"(身長，体重など)，昨申怪型J“NeuralType" G軍動神経など)， ['生殖霊山“Genital Type" 
(生殖鵠， ['印リンノ、哩雪む “ 
るとおり'どの裂も年齢とともに連捗品でなめらかな曲線で示される変化を遂げている。人聞の身体に物珊句に
かかわる諸機能はこのように変イ甘することが多しも
これに対し，発達段階という考え方はイメージで示すと，図2のように階段状のものといえる。この階段の水
??? ?
平面の部分〈踏面)を人間の認知の発達のひとつの水準とみなすことにする。同じ段の踏面上にあることは，そ
の時期の発達がある共通点を持った智識の段階にあることを意味し，一段下の階段の踏面にいるときには一段上
の階段の踏面で瑚平できることを，醐平できな凡ピアジェはそれぞれの階段を「感覚運動器J(0~2 歳)， r前
操作期」但歳~7 歳)， r具体的撮作期J(7歳...12歳)， r形式泊鳴憎期J(12 歳~)という 4 つの段階で捉えた(図
2の各矢印が対応している。)。なお，年齢はあくまで目安である。
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図2 「発達段階」というとらえ方のイメージ
筆者自身の幼稚園の頃の経験をし、くつか例にあげて， r.指塞段階」という考え方についてもう少し説明した川
次のような経験がこの発達段階とし、うとらえ方によく当てはまるのではなし、かと思う。
(エピソー ド1)
筆者が幼稚園に入る直前の現ゴジラの映画を見た。その日，東京タワー が壊れたにもかかわらず，数日後，ウルトラマ
ンの番組で東京タワー がそのままそびえ立っていても矛盾は感じられなかった。ゴジラもウルトラマンも子どもなりに本当
に存在すると思っていたのであるが，商者の世界が両立することに矛盾があることには気づかない。おそらく，まわりの大
人からゴジラもウルトラマンもフィクションであり，現実の東京タワー は壊れていないと説明されても，ピンとこなかった
であろう。それは，次のF知皆!こ到達しないと得られない認識の仕方なのである。
(エピソー ド2)
最寄り駅の出口には東口と西口があり，電車に乗るときは改札を前にして右明則か凍口，左手側が西口となっていた。幼
稚園に入国後のある日，母に連れられてどこかに出かけたことがあった。帰りに電車を降り，改札を通る際に右手側が西口，
左手側が東口であることに気づいた。その場でグルグル回ってE齢、めてみたが，結局，どうしてそのようなことが起きるの
かは分からず，長い間，疑問であった。子どもにとって，行動範圏の広がりとともに「方向」や「方角」は重要な知識にな
ってし、〈。この時，筆者協絶対的な方角の指標(すなわち東西南北)と相対的な方向の指標(すなわち右と左)の差異を区
別できず，混乱が生じていたものと思われる抗小さい子どもには.n申蝕むと「ヰ目対」というE蕊哉の仕方は難しい。
これらのエピソードに類するような出来事は，子どもが少なからず格験することであろうと恩われる。 2つの
エピソードには，物事や世界の鰯哉に子どもの成長に応じたある共通した限界(範囲)があるとしづ共通点があ
-70-
る。一方で，相違点もある。エヒ。ソードlでは，自分の持っている世界観についてまったく疑いを持っていなか
ったのに(すなわち，ゴジラもいるしワルトラマンもいるが，咋日，壊れていた東京タワーが今日出樹もていな
かったとしても何も問題はない。)，エヒ。ソー ド2では，自分の認識している世界の成り立ちに何かしら疑問を感
じ始めていることがうかがえる。あまり単純化して説明するのは学問的にはE確さを欠くかもしれないが，エピ
ソード2のような認識の揺らぎが何度も繰り返されるうちに，ある日，突然" r東西南北」と「左右」の違いが
理解され，それ以前とは違った世界観を持ち，物事をとらえるようになる。このような質的な変化が発達段階と
いうとらえ方の鍵となる部分であるといえるだろう。
たいていの大人には，子どもの頃，どうしてあんなことを考えていたのだろうと思うことがあるだろう。もし，
認識の仕方がスキヤモンの発達曲線のように連続的に変換するものであれば，このような不連続な感覚は残って
いなし、のではないだろうれ人間の認識の発達が不連続的な道筋を通って進むということを実験的な手続きによ
り明らかにしたのがヒoアジェといえるだろう。
(4) 表象と劇掛幾能
人聞は目の前にないことを頭の中で様々な形式で再現し，その再現されたものを使って，目の前にないことに
ついて新たな思考を生み出すといった高度な知的活動を行える柄主である。その過程で，中心的な役割を果たす
のが， r:表象Jと「象徴的機能Jである。
「表象Jとは， r外的対象待機織の心内代表物寸交を指す。外界~q惑鍛器官に対する刺撒が存在しないのに，
大脳中枢の興奮だけによって心に思し、浮かべられる，概念，観念，心象などを含む。表象の現れる活動に応じて，
記憶表象，想像表象，思考表象などに分けられる。J(天岩， 1979)とされる。ひと言でいえば，頭の中にあれこ
れ思し寸字カミベることであり，我々が常日頃，当然のようにしていることである。しかし，生まれてすぐの手U由主
大人と周じように頭の中であれこれ考えられるとは思われないし，獅盤園生と小学生を比べてもそこには違いが
あるであろう。したがって，との「表象」は，成長とともにその機能が高度になっていくものと考えられる。
ヒ。アジェは「表象」について，次のように述べている。 I感覚ー運動糊樹脅は表象とし、うものを知らないので，
生後二年目にはし、らないうちは，現前しないものを想定することを含むような行動防観察されない。Jrこれにた
いして，生後二年目になると(中略.)，現前していなしV物や事象を表象的に想起していることをうかがわせるよ
うな，さまざまな行動が出現してくる。J(Piaget & 1出elder，1966 波多野・須賀・周郷訳， 1969)。
「象徴繍包」とは，寸交には外界のものを頭の中で扱うために何かに置き換えることであり， r能記 (signifier
仏:signifiant→可かを表すもの(寄寄・ 4鴻・身振りなど))と，所記 (signified仏:signi抗争告される
何か(事物・行動・概念など))の2つの部分に分けられるJとされる鈴木治"1979)。ヒeアジェによれば，子
どもの見せる行動の中で， r延期模倣J(筆者通:耕践のテキストでは「延滞模倣Jと記されることもある)， r象
徴甑)tまたはゴ、ツコ遊び:J，r:描画ないし線画J，r心象J，r言言曲句究開gJが劇樹幾能によるものである(Piaget& 
Inhelder， 1966 波多野・須賀・周郷訳， 1969)。このうち，ゴッコ遊びがもっとも馴染み深いであろう。古典
的で代表的なものは「おままごと」や「お庖屋さんゴッコ」である。これらの遊ひでは，実際に子どもが見た家
の様子やお庖の様子を頭の中に何らかの形に置き換えて記憶し f象f掛幾能~，遊ぶときにそれを頭の中で再生し
?
?
?
て(表象)遊ぶことになる。
(5) 物の永続性のシヱマの獲得
生まれたばかりの乳児にとって世界はどのように見えるだろうか。それは乳児に聞かないとわからないと言っ
てしまえば，それ玄でであるが，手Lyeがこの時，経験してし沼世界について，ヒ。ァ、ジェは次のように推測してい
る。「世界は，はじめのうちは，現れたかと思えばど、こカれまったく消失してしまい，そのまま二度と現れない
こともあるし，形を変えたり変えなかったりして，ふたたひ唄れることもあるといったような済動的で一貫性の
ない『光景』だけからなる，事物不在の世界である。J(Piaget & Inhelder， 1966 波多野・須賀・周郷訳， 1969) 
大人にとって，物がそこにあること，それが見えなくなっても，どこカ場IJの所にあると思うことは当たり前の
こよとであり，疑いようもないことである。しかし，ヒ。アジェによれば，それは「物の永続出のシェマを獲得し
ているからであり，乳児にとっては，目の前にないものは「相生し如、もの」として理解されるぽずであるとい
うことになる。
「物jがこの世界からなくなってしまわずにどこかにあるという確信を持つことは，実は，人聞の思考にとっ
てきわめて重要なことである。人聞が当然のこととして毎日使っている「因果的推論J(原因と結果のつながり
を十醐リすること，あるいは，出来事には必ず原因となることがあるはずだと考えること)も， f物の永続出の
シェマが樹尋されてし、なければ成立し得なし、からである。なぜなら f，物の永続出のシェマが獲得されてし、な
ければ原因となる物があったはずだという前提が成立せず， rこうしたらこういう結果が生ずるだろうJとし、
う予想も我々の頭の中に相主し特ないからである。
(6) r3つ山問題Jからわかること
次に，ヒ。アジェが行った呉験で最も有名なもののひとつである r3つ山問題J(Piaget & Inhelder， 1956)を例
にしてピアジェの考え方の糊教を説明しよう。多くの桝書には実験装置についてあまり詳しくは言噂されてい
ないので，少し詳しく説明してみる。
この実験では， 1メートル四方の厚紙でできた板の上に12'"'-'30センチの高さの山を3つ阻置する。一つ目の山
は高さが一番低く，色比緑色，頂上に小さな家があるものである(図3下図の右下の山Lcの方角から見ると，
山頂からジグザグの小道が麓まで続いている。二つ自の山は，高さは2番目で，色は茶色頂上に赤い十字架が
ある(図3下図の左下の山)0Bの方角から見ると，山を小)1が流れ下っているのが見える。 3つ自の山は最も高
さが高く，色は灰色頂上に雪が積もっている(図3下図の上側の一番大きい山)0 (筆者注:木々が生い茂る山
と草木がなく赤茶けた山と山頂に雪をし、ただいた山が近くに同時に柄Eするかどうかとか，頂上に赤い大きな十
特 Eがあるのは奇妙ではなし、かとか，恥ドカミ生えていなし、山に利1が流れているのは不自然ではなし、かとし、った
細かいことは気にしないことにしよう。)
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A 
図3 三つ山問題」の実験で用いられた装置
出典:Piaget & Inhelder (1956) 
対象は， 4 歳~6歳 6 ヶ月までの子ども 21 人， 6歳 7 ヶ月 ~8 歳の子ども 30 人， 8 歳，~9 歳 6 ヶ月までの子ど
も33人， 9 歳 6 ヶ月 ~12 歳の子ども 16 人の合計 100 人である。実験装置は，先述の 3 つ山のセットと，実験装
置と色と形を似せて作った厚紙製の 3 つの山，高さ 2~3 センチの小さな人形(子どもが人形の視線を鮒見でき
るように目は楢かれていなしい， 3つ山を様々な角度から見た様子を描いた20X28センチの 10枚の絵である。
なお，小さい人形は旅をしていることになっている。見た風景と絵や廟兵が同じものを指してしもということを
理解すること自体，かなり高度な知的能力を必要としており，知的な障害のある子どもの中にはとの理解が難し
い場合がある。監怠足ではあるが，顔のない人形がどのように見ているのかを考えることも，かなりの想像力を要
する作業であろう。
調験Iでは，子どもに3枚の山の形の厚紙を渡す。そして，図3のAの位置からどのように見えるかを考えさ
せて，それらの厚紙を見える風最と同じように並べさせる。次に， Cの位置に人形を置き，人形がCの位置から
見た風去と閉じ絵を濁Rさせる。この手続きをBとD州立置でも繰り返すエこの後，子どもはB (あるいはCな
いしD)に座り，そこから見f咽去を厚紙の山で聞紙させて示すように言われる。さらに，子どもはAないし
置前に座った場所から見た風最を再帯成するように求められる。
実験Eでは，想像した風景を構成させるのではなく，子どもに拾を見せて，人形から見た風最にもっとも近い
ものを選ばせる。これも余計なことであるが，子ども〉が実験に飽きて決まった答えを繰り返すのを防ぐために，
10枚の絵をすべて見せ位するものの，質問はそのうちの4つないし5つの場所を扱う質問だけにしたという。(筆
者注:確かに，これだけの輿験の間，子どもがずっと緊張を維持し続けるのは難しいだろう。)
寸墓の輿験の結果，ステージEといわれる段階(ステージIの段階は，実験における質問の意味がわからない
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段1階である。先述の発達段階の考え方を用いればステージEはステージIのひとつ上の段階ということになる。)
では，子どもは自分自身の視有、と他の観撰者仏形など)の視長を区別することができな比すなわち，他の観
察者が見る景色は，子ども自身の視点で見ている景色と同じであると考えるのである。
こうした実験から.ヒ。アジェは6歳くらいまでの子ども(ちょうと刀、学校入学以前で、ある)が持つ自分自身の
世界の認識の枠から抜け出して思考することが難しいという鞘款を総じて， 1自己中心性 (egocentrism)Jない
し「中ILv(じ (centrism)Jとよんだ(現主で、はもっぱら「中ILv(じ」が使われる。)。なお，子どもが中心化の段階
から抜け出すことは脱中ILv(七 (decentrism)と呼ぶ。
(7) l'備字Jの、ンェマの獲得
目つ山問題」と同様に有名な翼験が「保存」に関する実験である。「保存」とは「ある一定の数や量が移動，
変形されても，とる，加えるの操作がないと，それらの属性の値は不変であるとする認B祉のことをいう明洋
道， 1979)。ヒ。アジェ自身は明存jを肋慨念でとらえていたようで， 1認識というものはすべて，一一科学的
水準の認識でも，たんなる常識からうまれる智識でも一→主に陽に，備字の原理とし、う一つの体系を前提として
いるものた」と述べている。念額には，化学キ物理学問去則の保存の原理があり， 1，実験科学の領域では，無理
に想いおこすまでのこともなく，一様な直純軍動の保存o貸住の原理)を導入することによって，近代物理化学
を発達させることができたし，重さの保存の仮定によって，ラボアジェは，合理的な化学を定↑封句な煉金術に対
決させることができたのだった。」と述べそして，さらに，円呆存とは，あらゆる宇臨里の形式的条件であると同
時に，あらゆる経験の形式的条件でもある。(中略)保存があらゆる合理的活動の必要条件をなしている」とも
述べている。要するに，人間の思埼の中で， 1保存」が根本的できわめて重要なものであることを強調している
~iaget & Szeminska， 1949 遠山・銀林・滝沢訊 1962)。
Piaget(1949 遠山・銀林・滝沢訳， 1962)による液体量の保存およひ激の保存の実験の概略図を図4に示した。
「一方の容器には青色で色づけた水(筆者性:図4の①のA)を，他方の容器には薄赤色で色づけた水(筆者注:
図4の①のA')を入れ.j，子どもに「容器の一方を，他の容器ーたとえば広くて低い容器ーに移しかえる」よう
に伝える(図4の②)。
国国
国担
露首
自直面出
@ 
•••••• αヱ'YXX:JY'm
@ 
•••••• 000000 
@ 
•••••• 000000 
図4 液体量の保存の寓験(左)と数の保存の実験(右)
出典:Piaget (1949滝沢訳1980)
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この場合，子どもはどのように考えるか。たいていの子どもは， Bの容器の底面積が大きくなったことに惑わ
され， 1，水が増えた」と答える。また，小さいコッフ。2個に分けて入れても(図4の③1)，あるし、は，小さいコッ
プ3個に分けて入れても(図4の④1)，1水が増えたJと答える。筆者の娘が3歳の頃，実際にイチゴの、ンョー ト
ケーキを使って実験を行ってみたことがある。通常の1/8カットのイチゴのショートケーキの乗った皿と同じ大
きさのケーキを目の前でいくつかに切り分けた皿(したがって，お皿の上で、広がって見える。)の両方を娘に提
示し，どちらを食べてみ品、か聞いたところ，ヒoアジェのいう通り，娘刷、さく切り分けられたケーキを甑凡
それを喜んで食べjこ。(筆者注:小さく切り分けられるとケ}キ自体がまずくなってしまうのではなし、かという
懸念や，子どもを呉喰道具にするなんでかわし、そうではないかとしづ抗議はここでは置いておこう。、ンョートケ
ーキがメミ女子きだ、った娘は，とにかくケーキが増えてうれしいという気持ちで一杯になっていたようだから。)1見
た引が変わっても「量は変化しない」とし、う「保存」の原理を完全に理描写するようになる時期は，子どもによ
り個人差はあるが，おおよそ小学校入学以降のことである。
もう一つ実験例を示そう。図4右のように6個の脊し沖L(材高の図では・)を示し，月IJに赤い札(本稿の図で
は0)を与える。子どもに育い札と同数の赤し沖Lを見つけるように伝えると， 4歳半からときに5歳玄での子ど
もは「占める空聞によって最を判断する」。すなわち，図4の仰と見られるように，札が広がっている長さが同
じであれば「同じ童むと判断する。
ただい子どもによっては「一対ーの相互対応」という対去を使って，図4の⑦のように「正答Jのように並
べることができる。しかし， 1一対ーの相互対応」とし、う対去での正答は「量の保存」品、う認識の仕方を使わ
ずに出された正答である。その官四処に，例えば，図4の⑦で「閉じ量jであるというととを確認した置後に，図
4の⑧に示されるように， 目の前で札の間隔を広げて並べると， 子どもは「本しが増えたJと考えるのである。
13つ山問題」や「保イヂの実験Jで正当を導き出せなし、ような思考と認識の限界には共通した栴数があると考
え，ピアジェはこの時期の発達段階を「前操作湖(preoperationalperiod) Jと呼んだ日ここで「操作(op日ration)J
とは，頭の中で概念を使って考える(すなわち，実物やその代わりになるものを頭の中に思し、浮かべて，それを
用いて思考することを意味する。このとき，指主の「象働幾能Jが重要な役割を果たす。)作業のことをいい， 1前
操作期」は，この概念の操作があまりうまくできない段階ということができる。そのために，頭の中だけで概念
を操作するような官贈Eには宜答を導き出せないと考えるのである。
小学校に入り他者の干見知を取ることができるようになってきたり， 1保存」の概念がしっかりしてきたり
すると，頭の中で考えちれるととは劇的な広がりを見せる。との段階を「具体的操作期(concrcteoperational 
period)Jと呼ぶ七「具体的Jとついているのは，自の白ijにないものを使って頭の中で考えることはできるが，扱
えるものは「具f柏知なものに限定される傾向があるからである。小学校低学年頃では，例えば，テレビで耳に
する「人権lであるとか，社会の授業の中で扱われる「条約」であるとか，突如，算数の授業に登場する「分数」
であるとか，国語の授業の中の，一見理不尽に思える「登場人物の気持ちの変化Jとか，そういった身近で体
験できないこと，直接経験できないこと，その内容を指し示v仁害防がないこと，子どもにどっての I常識jに反
することなどを使って新たな思売を行うことは難しい。とうした抽象的な概念を十分に操作できるようになるの
????
I'IlJ母校高学年以降の次の段階になり，その段階は I形式t9操作期(formaloperational period) Jと呼哨凶。
3. ピアジェの発達理論と学校教育
(1) 幼稚園や保育園におけるピアジェの発達理論
幼稚園や保育園の男の子たちが仮面ライダードライブJとかウルトラマンXJになりきって遊んで、いた
り，女の子たちが f:設か女戦士セーラームーンCrystalJや fGolプPンセスブリキュア」になりきって遊んで
いたりするのはゴ、ツコ遊ひである。これらの遊びは，テレピで見たキャラクターを頭の中に保持し，それを遊び
の時間の中で再現しているとみなすことができる。
筆者が近隣の幼稚闘にアドノ〈イザーとして通っていたときに，毎回のように「仮面ライダーオ」ズ!Jとか「ウ
ルトラマンガイア!Jなどと口々に叫び，段ボールを体に貼り付け，丸めた新聞を持って武装した(?)男の子
たちに取り固まれて悪者役をさせられた。手荒な飾且ではあるが，こうした遊びも，子どもが表象と象徴機能を
フノレ稼働してしも行為ど見ることができる。鞠梶果穏を履修する学生は，ゴッコ遊びに興じている子どもたちを
見たら，全力で彼らを応援したいものである。
筆者の娘が保育園l乙行っていたとき(当時2掛，同じ年齢の子どもたちがかくれんぼをしていた。先生がオ
ニの役となり，目をつぶって「イチ，ヱー，サン・・・」と数え始めると，子どもたちは思い思いの場所に移動
し始めた。そして物陰に隠れると思いきや，勝、たことに，子どもたち皆が皆，それぞれの気に入った場所で手
を自分の目に当ててしゃがみ込んで、しまった。そして， rもうし W、よ」と~事をするのである。これは，どうし
たととでろうヵ、おそらく「自分からオヱが見えなければ，オニから自分は見えないぽずである」と考えている
ためであろう。これは f3つ山問題jで取り上げたような「中，fA凶頃向」の表れと見ることもできる。
図5の左の写真は，筆者の娘がかくれんぼをした時の様子をたまたまピデオカメラで撮影したときの映像から
キャプチャーしたものである。関車のないように記すが，彼女はオニの番ではなく，隠れる番である。かくれん
ぼなのに姿は丸見えであるが，彼女はこのあと当然のように「もういいよーJと言っていた。図5の右の写真は
その3ヵ月後のかくれんぼであり，その時も，彼女は資を隠さず隠れたつもりになっていた。こうした同じよう
な行動パターンは，等節句な水準の認識例閣が一定期間搬するというピアジェの発達段階の考え方に合致し
ているといえる。
幼稚園で子どもたちを観諜していると気づくのであるが，幼稚園の子ど、もたちの聞で、もっとも多いトラブノレの
ひとつは，ある子が使っていた遊ひ湛具(気に入っている場合が多い)を他の子が横取りしてしまうトラブノレで
ある。こんなとき幼稚園の先生は仲裁に入り，遊び道具を取ってしまった子に，取られてしまったこの気持ちを
考えさせるとしづ指導を行う。この段階の子どもはまだ「中，j'A凶頃向」の段階にいる場合が多いので，こうした
トラブルが起きやすいと考えることが可能であるが，幼稚園の先生のf出拝を受け，実際に相手の子どものことを
考えることにより，少しずつこうした認識から脱却していく。したがって，親指果程を履修している学生は，こ
うした場面に造園した際，単に，しつけがなされていない子どもの「制憾jによってトラプルが起きたと切り
捨てるのではなく，発透尉階を一歩一歩のぼっているまdに成長途上の姿どとらえるべきであろう。
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図5 ある2歳児のかくれんぼの様子
(左 :2才6ヶ月，右:2才9ヶ月)
(筆者主主:あえて記しておくが，心理学渚だからといって，子どもをやたらと実験材料ぞ観察対象にしている
わけではなv'o左図の写真は娘を学会場に連れて行ったときのものである。案の定，退屈してしまった娘の相
手をするためにかくれんぼをした時に撮影された。また，右図の写真は日曜日に公園に散歩に行った時にかく
れんぼをした際のものである。娘は滑り台の上の部分にいるのであり，決して濫の中に閉じ込められて泣いて
いるのではなしリ
(2) 小学校教育におけるピアジェ理論
小学校での学習はある程度 「他者の視長」が取れることが前提になっている。小学校中学年にもなれば，かな
り他者の干見長が取れるようになってくるから，遊びの中において先述のような「横取りのトラブノレJはそうそう
起きてこなし、小学校の国語の登場人物の気持ちの読み取りは，他者の視存、を読み取るという点において.IJ学
生の大事な学習課題であるともいえる。また，小学校1年生の「算数lで，黒板におはじきの形をした磁石を貼
り付けて. f数(量討を比べるJ授業が行われることがあるが，これはピアジェのいうところの「保存Jの概念
の樹辱と通ずるところがある。物事の見た目に惑わされずに本質的な要素をもとに思考を行うことが小学校低学
年から中学年の学習の課題のひとつといえるだろう。
いわゆる「発達障害Jのある子どもの中には「他者の気持ちの理解」が難しい子どもがしも。小学校低学年の
場合，こうしたトラブノレに対してまわりもまだ許容範囲が広い。しかし，小学校中学年になり，発達ともに他者
の気持ちを類推することができるようになった子どもが多側同こなってくるとr.他者の気持ちの理強引が難し
い子どもの振る舞いがひときわ目立つようになり，それに対するまわりの子どもの視線も厳しくなってくる C伊
臆 2013)。
子どもの学習のつまずきは. f具体的操作期Jから「形式的操作期Jに移行するときに起きやすし、それまで
は，具体的な物事や概念を操作できれば対処できたのであるが，中学校では学署内容が抽象化し，概念の操作が
高度になってくる。代表的なものは数学の方程式や関数である。人間の認知の発達段階でも，もっとも上位の段
階になるわけであるから，この移行の際には，税制こはいっそうの注意と町蓄が必要になる。授業でヒeアジェの
発達段階の話をすると..f7歳になる年にIJ母校に入学し.13歳になる年に中学校入学するのは，ピアジェの発
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違段階に従っているのですね」と考える学生がいる。確かに，年齢区分がノj、学校，中学校と対応しているよう
に見えるが，ヒ。アジェの理命が先にあって小学校や中学校への入学の年齢が決まっているわけではない。
4.おわりにー「発達段階」という見方にひそも危険ー
「発達段階Jとし、う見方は，子どもの思考ヰ繍哉の広がりがおおよそどのようなものであるかを理解するとし、
う面では，非常に有効な見方であるとし、える。しかし，視長を変えれば，この子はまだ「前操作朝」の段階にい
るから「具榊操作動の課題はできるぽずがないとか，できなくても位芳和、といった一方的な開面や固定的
な評価につながりかねない要素もある。例えば，進学実績の向上だけを目指したり，国策に合致することだけを
目的としたりする「学力偏重主義Jに陥れは「学力が低い」生徒に対して， rこの生徒は学力的に見て，高度な
内容を理解できるはずはなし、から，その部分は教えなくてもよし、」とし、うような学習内容の「切り下げ」が容易
に起きてくるだろう。子どもの発達のありように対して大人や耕市の側が持つスタンスは，子どもの成長に大き
な影響を及ぼす可能性がある。そういう意味で，ピアジェの発達理論をよく理解した上で，うまく活用したいも
のである。
これも捌哉のテキストによく出てくる人物であるが，ロシアの心理学者にグィゴツキーとし、う人がし、た。彼は
「発達の最近接領恥 (Vygotsky，1934 柴田訳， '201)という考え方で有名である。すなわち抱駄準とい
うものは，その成熟した部分だけで決定されるものでは決してなし、J，r予翫主体準を評価するときには，成熟した
機能だけでなく，成熟しつつある機能を，現下の水準だけでなく，発達の最近接領域を考慮しなければならない」
と述べ現血，瑚草している内容より少しだけ高度な内容に焦点を当てる教育の必要性に鮒もている。また， f:知
能年齢，あるいは自主的に解答する問題によって決定される現下の発遥詠準ι子どもが非自主的に共同の中で
問題を解く場合に到遣する水準とのあいだ、の相違が，子どもの発達の最近接領域を決定するJとも述べ集団の
中での学び，社会的な相互作用の中での学びにも着目している。ピアジェと比較するとヴ、イゴツキーは，他者と
の相互作用の中で発揮される能力の水準を畳見してし、るといえる。
実は，ヴィゴツキーはヒ。アジェの理論が社会的，歴史的，文化的文脈を考慮、していない点について批砕IJしてい
る。確かに，ヒeアジェの理論は，子ども個人の認識の発達に焦点が当てられており，担金的，歴史的，文化的文
脈が不足している感は否めなし、子どもの発達や成長を考える場合，個人のある限定された側面のパフォーマン
スの向上にだけ注目するだけでは不十分である。他者との相互作用により到達する発達水準も大事にしたし、
参考までに，現在の発達心理学者は，両者の考え方を「発達心理学の二大理論」としてとらえ， fこの二大理
論を重ね合わせることで，発達という現象のより広範な側面を瑚草することができる」と考えている(田島・南，
2013)。これは，まったくの余談であるが，ヴィゴ、ツキーはヒ。アジェと同じ年に生まれていて，ヒeアジェが84歳
で亡くなっているのに対し，ヴィゴツキーは37歳の若さでこの世を去っている。
? ???
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